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Saæetak
Herbert Spencer je, piπuÊi u 1850-ima, predloæio da bi primjena znanstvenih metoda na obrazovne fenomene 
omoguÊila obrazovanju da napreduje poput drugih podruËja u koja su te metode uvedene. Mnogi tvrde da nas 
sloæenost obrazovnih fenomena onemoguÊava u postizanju uspjeha koji bi odgovarao npr. onom u podruËju fizike. 
U ovom Ëlanku navodimo joπ jedan razlog: u oblikovanju problema pedagoπkih istraæivanja Ëesto pobrkamo anal-
itiËke elemente, koji ne zahtijevaju istraæivanja i koji osiguravaju pozitivne rezultate, s izvorno empirijskim pitan-
jima koja Ëesto nije moguÊe generalizirati. Ta zbrka naπe rezultate obiËno Ëini neuspjeπnima.
KljuËne rijeËi: znanstvene metode, empirijska pitanja, analitiËki elementi, zamjena analitiËkog i empiri-
jskog u pedagogiji.
Summary
A FUNDAMENTAL PROBLEM FOR EDUCATIONAL RESEARCHES: 
CONFUSING THE ANALYTIC WITH THE EMPIRICAL
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Herbert Spencer, writing inthe 1850s, suggested that the application of the methods of sci ence toeducational 
phenomena would enable education to progress as have otherareas where the methods of science have been 
brought into play. Manyargue that the complexity of educational phenomena prevent our beingable to achieve 
equivalent success to that of, say, physics. In thisarticle another reason is given; that in framing educational re-
searchquestions we very often confuse an a lyt ic elements-which do notrequire research and which guarantee posi-
tive results-with genuinelyempirical issues—which are commonly not generalizable. The confusionmakes our re sults 
commonly fruitless.
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Uvod
Herbert Spencer je, piπuÊi u 1850-ima, bio je-
dan od prvih autora koji su predloæili da su uËe-
nje i razvoj dio prirodnog svijeta te da pokazuju 
pravilnosti i, ako opaæamo pomno i valjano, zako-
ne. Stoga je napisao: „Neizbjeæno slijedi da nije 
moguÊe ispravno voditi obrazovanje bez poznava-
nja tih zakona” (1911, 23). Tvrdio je da bi primje-
na znanstvenih metoda na obrazovne fenomene 
omoguÊila da obrazovanje napreduje poput drugih 
podruËja u kojima su te metode uvedene.
Od Spencerova vremena pedagozi su stvorili 
opseænu literaturu da bi objasnili zaπto predvieni 
uspjeh u vrijeme kad piπu nije oËit u obrazovnoj 
praksi. Svaka je generacija istraæivaËa morala pr-
vo objasniti πto je bilo pogreπno u istraæivanjima 
prethodne generacije — njihove teorije ili metode 
— a tek zatim zaπto Êe novi pristup uskoro poËeti 
donositi ploda. Moæemo vidjeti kako se to mnogo 
puta ponavljalo u literaturi o pedagoπkim istraæi-
vanjima tijekom proπlog stoljeÊa. U radnom vijeku 
mnogih od nas odbaËene su metodoloπke i kon-
ceptualne pogreπke biheviorizma te nova „kogni-
tivna znanost” sad tvrdi da prikuplja nova znanja 
i uvide koji Êe omoguÊiti valjano znanstveno pro-
uËavanje obrazovanja: „Danas je svijet u srediπtu 
izuzetne navale znanstvenog rada o umu i mozgu, 
o procesima miπljenja i uËenja te o razvoju kom-
petencije” (Bransford  i sur., 1999, 3). Mnogi da-
nas oËekuju da Êe nam neurofiziologija pomoÊi u 
uËinkovitijem uvoenju znanosti u objaπnjavanje 
obrazovnih fenomena.
Nedostatak uspjeπnosti pokuπaja da se znan-
stvene metode oblikuju i primijene na obrazo-
vanje se opÊenito pripisivao velikoj sloæenosti 
fenomena kojima se bavimo. FiziËaru je, s tog 
stajaliπta, relativno lako jer se bavi opÊim svoj-
stvima prirodnog svijeta, dok mi moramo poku-
πati donekle obuhvatiti nepredvidive sluËajnosti 
odreenih ljudskih izbora i ponaπanja. U osnovi, 
znanje nastalo znanstvenim prouËavanjem u fizici 
ukljuËuje prioritete koji se daju onom πto je opÊe, 
a ne onome πto je sluËajno i posebno.
U ovom bih Ëlanku æelio predloæiti joπ jedno 
objaπnjenje naπih teπkoÊa. Æelim ustvrditi da u 
svojim istraæivanjima Ëesto ne uspijevamo do-
biti korisne rezultate ne zbog toga πto su feno-
meni koje prouËavamo toliko sloæeni, veÊ zato 
πto mnoga navodno empirijska istraæivanja nisu 
empirijska na naËin na koji to istraæivaËi pretpo-
stavljaju, pa su njihovi rezultati obezvrijeeni 
tom pogreπnom pretpostavkom. Smatram da je 
taj problem proπireniji nego πto na poËetku mo-
æe izgledati.
Moje se tvrdnje velikim dijelom oslanjaju na 
rad Jana Smedslunda (1979). Njegova rasprava o 
onome πto je nazvao „zbrkom analitiËkog i arbi-
trarnog” privukla je neπto pozornosti u kasnim 
1970-ima i ranim 1980-ima, no njegova radikalna 
tvrdnja da se gotovo sva istraæivanja za koja se 
tvrdi da su empirijska mogu opisati u terminima 
„zdravorazumskih” teorema nije uspjela pridobiti 
mnogo pristaπa u Sjevernoj Americi. Smedslund je 
predloæio da bi se osobito psihologija i druπtve-
ne znanosti mogle smatrati viπe utemeljenima na 
geometriji, kao elaboracija dokaza teorema, ne-
go proizaπlima iz metoda fizikalne znanosti. Mora 
se priznati da je njegovo rjeπenje problema koji 
je postavio za veÊinu bilo prezakuËasto da bi ga 
mogli slijediti ili prihvatiti da bi ono zaista mo-
glo zamijeniti empirijska istraæivanja u druπtve-
nim znanostima.
S druge strane, njegova kritika jest postavila 
izazov. NeobiËnost postupnog slabljenja utjecaja 
njegovih tvrdnji na sjevernoameriËku psihologi-
ju obrazovanja dijelom je bila posljedica Ëinje-
nice da je kao primjer za demonstraciju svojih 
tvrdnji uzeo Bandurin rad o „samoefikasnosti”. 
Smedslund (1978) je tvrdio da se svi Bandurini 
nalazi mogu izvesti putem zakljuËivanja iz sloæe-
nog skupa njegovih „zdravorazumskih” teorema 
— tj. da Bandura nije trebao provesti nijedno od 
svojih istraæivanja, veÊ da je sve za πto tvrdi da 
je ustanovio istraæivanjem mogao saznati i samo 
jasnim razmiπljanjem. Bandura je na Smedslun-
dove tvrdnje odgovorio na naËin koji se opravda-
no mogao smatrati neuvjerljivim (1978). No kad 
bih poslije s kolegama pedagoπkim psiholozima 
raspravljao o Smedslundovim tvrdnjama, uvjerlji-
vo bi mi kazali „da ih je Bandura uniπtio”. To mi 
se Ëinilo krajnje dvojbenim vienjem argumenata 
koje ovdje ne æelim ponavljati. Smatrao sam da 
je Bandurin odgovor na Smedslundove vrlo sloæ-
ene tvrdnje bio prihvaÊen s prevelikom lakoÊom 
od onih koji su se mogli osjetiti ugroæenima ra-
dom Skandinavca.
U ovom bih radu volio ponovno oæiviti klju-
Ënu toËku Smedslundova rada za koju mi se Ëi-
ni da nije bila dovoljno cijenjena te je nadalje 
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staviti u poneπto drugaËiji kontekst. Nadam se 
da Êete mi oprostiti πto Êu zapoËeti s osobnom 
i pomalo neugodnom anegdotom koja mi je po-
mogla u razjaπnjavanju problema koji spominjem 
u naslovu.
IstraæivaËke priËe
Kao i nesumnjivo gotovo sve koji se bave obra-
zovanjem i mene je zanimalo zaπto djeca neke 
stvari nauËe dobro i pamte ih s oduπevljenjem, 
dok imaju velikih teπkoÊa u uËenju drugih stvari 
koje se naizgled ne Ëine niπta sloæenijima za uË-
enje. »inilo se da je jedna priliËno jasna razlika 
izmeu tih dviju situacija povezana s tim koliko 
je odreeno znanje zaokupilo djeËju maπtu. Kako 
nisam proπao izobrazbu za empirijska istraæivanja, 
mislio sam detaljno ispitati vrste znanja za koja 
se Ëini da najlakπe zaokupljaju maπtu uËenika te 
vidjeti mogu li iz svojih analiza izvuÊi neka naËela 
o uspjeπnom uËenju.
Jedna od stvari na koje sam se usmjerio bile 
su priËe za koje se Ëinilo da najjaËe zaokupljaju 
djecu, kao i igre i neke druge teme. No za ovu 
svrhu zadræat Êu se na priËama. Postalo je jasno 
da se vrste priËa koje zaokupljaju djecu mijenjaju 
s njihovom dobi te da su donekle razliËite na ra-
zliËitim mjestima te za djecu iz razliËitih okruæja. 
No svejedno se Ëinilo da te priËe imaju neka za-
jedniËka svojstva.
Moje su analize (koje su se temeljile na poeti-
ci, lingvistici i drugim istraæivaËkim granama ko-
je su pruæale naznake o tome kako i zaπto priËe 
djeluju) rezultirale nizom naËela koja su pomogla 
objasniti πto je te priËe uËinilo privlaËnima. Tada 
sam na osnovi nekih od tih naËela oblikovao sku-
pinu planskih okvira prikladnih za uËenike razliË-
ite dobi, koje nastavnici mogu rabiti za osmiπlja-
vanje nastavnih jedinica u matematici, prirodnim 
i druπtvenim znanostima itd. Ideja je bila da se u 
te okvire ugradi naËin koriπtenja naËela koja su 
pomogla u objaπnjavanju snage privlaËnosti pri-
Ëa kako bi se ta naËela mogla rabiti da bi gradi-
vo viπe zaokupilo maπtu uËenika. Ti su okviri bili 
neka vrsta siromaπnog roaka u odnosu na one 
proizaπle iz modela Ralpha Tylera (1949).
Radio sam s nastavnicima i pokazao im kako 
mogu rabiti okvire i naËela, a takoer sam dræao 
predavanja nastavnicima na praksi u vlastitoj in-
stituciji. Bilo je dosta zainteresiranih pa sam na-
pisao kratku knjigu o jednom od okvira i naËeli-
ma koja ga podupiru ukljuËujuÊi nekoliko primjera 
kako se moæe primijeniti u matematici, prirodnim i 
druπtvenim znanostima i jeziËnim vjeπtinama (vi-
di Egan, 1989). (Bilo mi je potrebno samo mjesec 
dana da napiπem tu knjigu, a ona mi je pomogla i 
da otkrijem joπ jedan od Murphyjevih zakona: Ko-
liËina vremena i napora utroπena u pisanje knjige 
obrnuto je proporcionalna broju prodanih primje-
raka. Knjiga PoduËavanje kao priËanje priËa pro-
dana je u viπe primjeraka nego sve moje druge 
knjige zajedno.)
Kao πto moæete zamisliti, bio sam vrlo zado-
voljan kad bih primio poruke od nastavnika koji 
su mi govorili kako su im okviri i naËela uistinu 
pomogli, kako su djeca uËila dobro i s oduπevlje-
njem itd. (Nesumnjivo je da mi se nastavnici Ëiji 
su rezultati bili drugaËiji nisu javili.) Nakon nekog 
vremena poËeo sam primati poruke od nastavnika 
koji su na struËnim okupljanjima æeljeli izlagati o 
naËelima i okvirima. Katkad bi ih njihov supervi-
zor ili okruæni upravitelj pitao koja je „istraæivaËka 
osnova” njihova izlaganja. Oni su u svojoj struËnoj 
izobrazbi nauËili da je istraæivaËka osnova nuæna 
da bi neπto bilo pouzdano. A bilo je jasno da pod 
istraæivaËkom osnovom razumijevaju rezultate em-
pirijskih istraæivanja.
OdgovarajuÊi na takva pitanja o istraæivaËkoj 
osnovi „poduËavanja kao priËanja priËe”, morao 
sam im reÊi da ona ne postoji. Jednostavno sam 
sve to smislio. Ova je izjava obiËno bila doËeka-
na vrstom zaprepaπtene tiπine koju biste mogli 
oËekivati da ste priznali kako vam se svia neka 
egzotiËna seksualna aktivnost.
No kako se „istraæivaËka osnova” nekim lju-
dima Ëinila gotovo preduvjetom da naËela i okvi-
re shvate ozbiljno, odluËio sam provesti istraæi-
vanje. To sam i uËinio tijekom godina u nekoliko 
mjesnih πkola. I je li okvir funkcionirao? Naravno 
da jest, no takoer sam iskusio ono πto zna svaki 
istraæivaË: dobro je funkcionirao katkad s nekom 
djecom, s nekom manje dobro, a s nekom katkad 
uopÊe ne, a sutradan sjajno itd. OpÊenito, Ëinilo 
se da sjajno funkcionira kod veÊine djece veÊinu 
vremena, no postojale su uobiËajene varijacije u 
uratku — i meu nastavnicima i meu djecom. I 
πto sam trebao uËiniti s rezultatima?
Dva su Ëinitelja koja su odgovor na to uËinila 
sloæenim. Prvo, na kraju ovog procesa nisam se 
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niπta viπe pouzdavao u vrijednost okvira i naËela 
nego na poËetku. Drugim rijeËima, opÊenito pozi-
tivni rezultati nisu ni na koji naËin utjecali na moje 
povjerenje u okvir i naËela, a to me malo zbunjiva-
lo. RazmiπljajuÊi o tome, shvatio sam da je moje 
istraæivanje imalo kljuËni nedostatak, one vrste o 
kojoj Êu raspravljati neπto poslije. (Moæda bih tre-
bao spomenuti da su mi u provoenju istraæivanja 
pomogli neki vrlo kompetentni kolege i studenti 
postdiplomci — stoga nedostatak nije bio tek ne-
ka moja oËita i oËekivana pogreπka.)
Drugo, u to sam vrijeme mnogo Ëitao o peda-
goπkim istraæivanjima tijekom dvadesetog stolje-
Êa zbog knjige na kojoj sam tada radio. Najviπe 
me se dojmilo u toj istraæivaËkoj literaturi da je 
bilo mnogo istraæivanja poput mojeg. Netko je 
imao ideju o nekoj metodi poduËavanja, proveo 
je istraæivanje i prikazao krasne rezultate. Rezultat 
gotovo stoljeÊa takvog rada jest da imamo brda 
podataka o tome kako uspjeπno poduËavati sve 
predmete u kurikulumu za svaki razred u πirokom 
rasponu razliËitih uvjeta.
Svatko to zna, naravno, no svejedno je depri-
miralo Ëitanje sve te grae. VeÊ sam spomenuo 
znatnu koliËinu sekundarne literature koja je stvo-
rena da bi se pokuπalo objasniti zaπto ta masivna 
„istraæivaËka osnova” ne dovodi do stalnog pobo-
ljπanja obrazovanja, πto bi vanjski promatraË razu-
mno oËekivao kao posljedicu znanstvenog istraæi-
vanja. TrenutaËno popularan odgovor je, naravno, 
da istraæivanje nije bilo dovoljno znanstveno. Po-
trebna su nam, kaæu, stroæa znanstvena istraæi-
vanja da bismo saznali kako dolazi do najboljeg 
poduËavanja i najboljeg uËenja.
Dopustite mi da dovrπim svoju tuænu priËu o 
istraæivanju nastavnih primjena svojeg okvira ute-
meljenog na priËanju priËa prije nego πto se vra-
tim na pitanje zahtjeva znanosti za prouËavanje 
obrazovanja te na pitanje nema li na naπem putu 
moæda viπe zapreka nego πto ih je moguÊe svlada-
ti stroæim oblicima vrste istraæivanja na koja nas 
je naveo Herbert Spencer.
KljuËni nedostatak koji sam otkrio u svojem 
istraæivanju bio je od one vrste koju su mi Smed-
slundove analize pomogle uvidjeti. Pokuπavao 
sam otkriti poboljπava li poduËavanje putem mo-
jih okvira priËanja priËe uËenje kod djece. Problem 
je bio u tome πto su moje pitanje i metode upotri-
jebljene da odgovore na njega pobrkale ono πto 
nazivam analitiËkom komponentom s empirijskom 
komponentom. Odnosno, skriveni dio mojeg istra-
æivaËkog pitanja mogao bi se preformulirati ot-
prilike kao: „Zaokupljaju li djeËju maπtu svojstva 
priËa koje zaokupljaju djeËju maπtu?”
Ustanovio sam da je odgovor „da”. No u smislu 
nalaza to je neπto poput empirijskog otkriÊa da su 
svi neæenje u Chicagu neoæenjeni muπkarci. Iako 
bismo mogli osmisliti empirijsko istraæivanje da 
bismo ustanovili da Ëikaπki neæenje nisu u braku, 
to bi bilo donekle uzaludno. Niti bi imalo smisla 
reÊi da su u proπlosti ljudi u to mogli vjerovati, 
no da smo mi to sad znanstveno dokazali. Odnos 
izmeu „ne biti u braku” i „biti neæenja” mogli bi-
smo nazvati analitiËkim — on je uspostavljen zna-
Ëenjem pojmova i moæe se izvuÊi iz analize njihova 
znaËenja. Sada æelim kazati da moje istraæivanje 
nije jedino koje je podloæno tom problemu, veÊ su 
to i mnoga druga. Prepustit Êu vama da odluËite 
koliko je πirok taj problem.
AnalitiËko i empirijsko
Pogledajmo kako ove dvije komponente zaje-
dniËki djeluju te nas Ëesto zbunjuju u empirijskim 
istraæivanjima. U sluËaju svojeg istraæivanja veÊ 
sam prije opisao analitiËku komponentu. Pitanje 
zaokupljaju li priËe djeËju maπtu nije empirijsko 
pitanje — ako mu posvetimo neko vrijeme, uvidjet 
Êemo da zaokupljanje maπte i priËe nisu razliËite 
stvari. (Vrste priËa koje zaokupljaju razliËitu dje-
cu razliËite dobi jesu drugaËije i mogli bismo oË-
ekivati da Êe nam empirijsko istraæivanje pomoÊi 
da to razjasnimo — iako smatram da bismo Ëak i 
kod tog pitanja od empirijskog dijela mogli dobiti 
manje nego πto oËekujemo te ustanoviti da nam 
analitiËki dio pruæa viπe nego πto bismo oËekivali 
— no do toga Êemo doÊi poslije.) Da smo ustano-
vili kako priËe ne zaokupljaju djeËju maπtu, pre-
tpostavili bismo da neπto nije u redu ili s priËama 
ili s djecom. ZaokupljajuÊa snaga priËa povezana 
je s odnosom priËa i jezika te s naËinom na ko-
ji naπi jezikom oblikovani umovi zahvaÊaju svijet 
(Egan, 1997). Ne moæemo izrijekom nabrojiti sve 
te veze, no to ne znaËi da bismo to uspjeli empi-
rijskim istraæivanjem jer su one ponajprije poveza-
ne sa znaËenjima. ZnaËenja „priËe”, „maπte”, „uË-
enja” i „djeËjih umova” su povezana i prije nego 
πto provedemo bilo kakvo empirijsko istraæivanje 
da bismo otkrili njihove veze. Drugim rijeËima, 
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Ëak i prije nego πto zapoËnemo empirijska istraæ-
ivanja o tome zaokuplja li lekcija oblikovana kao 
priËa djeËju maπtu i dovodi do uspjeπnog uËenja, 
pozitivni rezultati su nam osigurani zbog skrive-
nih analitiËkih veza izmeu znaËenja pojmova koji 
Ëine osnovu naπeg istraæivanja.
Naπi Êe rezultati takoer pokazivati uobiËajene 
varijacije kao posljedicu odreene djeËje nepaænje 
zbog gladi ili igre koju oËekuju ili zato πto ih iritira 
neko drugo dijete itd. Odnosno, postoji veliki ra-
spon izvorno empirijskih dogaaja koji Êe utjecati 
na naπe rezultate. Smedslund je tvrdio da uobiËaje-
ni pozitivni rezultati empirijskih istraæivanja u druπ-
tvenim znanostima proizlaze iz skrivene analitiËke 
komponente koja osigurava potpunu pozitivnu po-
vezanost, dok izvorno empirijski elementi smanju-
ju tu pozitivnu povezanost. NejasnoÊe empirijske 
komponente pokuπavamo kontrolirati koriπtenjem 
veÊih uzoraka, kontrolnih grupa itd. No analitiËka 
komponenta generalizira apsolutno, dok empirijska 
komponenta to ne Ëini uopÊe. Dopustite mi da to 
pokuπam objasniti jednostavnim primjerom.
Ovo je primjer koji je proizaπao iz toga πto je je-
dan kolega odbacio Smedslundove tvrdnje na osno-
vi toga da, iako su Smedslundove analize odreenih 
primjera istraæivanja uvjerljive, one funkcioniraju za-
to πto je Smedslund izabrao loπa istraæivanja. Kad 
sam na nekoliko sluËajeva pedagoπkih istraæivanja 
upotrijebio Smedslundovu kritiku, to je na sliËan na-
Ëin bilo odbaËeno s objaπnjenjem da su ta istraæiva-
nja ionako bila loπa. Drugim rijeËima, moj se kolega 
sloæio da su svi primjeri istraæivanja, koje smo iza-
brali manje-viπe sluËajno, podloæni kritici o zamje-
njivanju empirijske i analitiËke komponente, no on 
je smatrao da su to rijetki sluËajevi i da su posljedi-
ca toga πto istraæivaËi nisu dovoljno jasno postavili 
probleme. Zatraæio sam od njega da opiπe neki na-
laz empirijskog istraæivanja o uËenju koji je posve 
empirijski i koji ne bi bio podloæan Smedslundovoj 
kritici. Primjer koji je predloæio bio je nalaz da se 
organizirane liste, tj. liste koje su poredane po ne-
kome naËelu uËe lakπe od sluËajnih lista.
Prije viπe godina bilo je uobiËajeno provoditi 
istraæivanja sposobnosti djece da uËe sluËajno po-
redane brojeve. To je zapravo bila vrsta istraæivanja 
koja je potvrdila uvjerenje da je navedena generali-
zacija o uËenju organiziranih lista utemeljena. Uzeo 
sam primjer djeËjeg uËenja i pamÊenja sedmerozna-
menkastih brojeva. Kako bi takvo istraæivanje mo-
glo biti podloæno Smedslundovoj kritici?
Prvo, trebali bismo zamijetiti da su u istraæ-
ivanjima iz kojih je izvedena ova Ëvrsta genera-
lizacija uoËene znatne interindividualne razlike u 
sposobnostima djece da nauËe i zapamte razliËite 
zadane brojeve. To i oËekujemo. A sposobnost ne-
ke djece da nauËe pojedine sluËajne brojeve razli-
kovala se od njihove sposobnosti da nauËe neke 
druge brojeve. To takoer oËekujemo. U jednoj je 
prilici sluËajno zadani broj zapravo djetetov te-
lefonski broj, u drugom su to brojevi koji tvore 
datum njegova roendana itd. No dovoljno veliki 
uzorci neutraliziraju takve nepravilnosti te znatni 
varijabilitet u rezultatima prihvaÊamo kao dio slo-
æenih problema koji su neizbjeæni kad istraæivanje 
provodimo na ljudima.
Moæda ste sad veÊ spremni potraæiti analitiËke 
veze izmeu pojmova u istraæivaËkom problemu. 
Moæda Êete posumnjati da ono πto je organizira-
no nije posve nepovezano s naπom sposobnosti 
uËenja. Odnosno, ono πto mi podrazumijevamo 
pod organiziranim povezano je s onim πto nam je 
lakπe uËiti. AnalitiËka komponenta se odnosi na 
pojmovne veze izmeu organiziranosti i moguÊ-
nosti uËenja. Sposobnost naπeg uma da uËi i naπe 
ideje o tome πto smatramo organiziranim poveza-
ne su prije i bez obzira na ono πto Êe istraæivanja 
pokazati o njihovu odnosu. Da su uËenici u naπoj 
eksperimentalnoj grupi lakπe uËili sluËajne liste 
od organiziranih lista, pregledali bismo te liste da 
pokuπamo naÊi neko organizacijsko naËelo koje 
nam je promaknulo te ga nismo uoËili. Kad bismo 
ustanovili da je npr. u jednom sluËaju broj koji 
smo smatrali sluËajnim zapravo bio uËenikov te-
lefonski broj, bili bismo zadovoljni jer smo uspjeli 
objasniti rezultat koji odstupa. Ono πto podrazu-
mijevamo pod organiziranoπÊu pojmovno je pove-
zano s onim πto lakπe moæemo prepoznati i nau-
Ëiti. Nije potreban nikakav eksperiment da bismo 
postavili tu generalizaciju.
Meutim, u naπoj je eksperimentalnoj grupi 
izmeu uËenika postojao odreeni varijabilitet 
u uËenju i pamÊenju sluËajnih brojeva. Podudar-
nost s telefonskim brojem je samo jedno izrazito 
odstupanje, no zatim Êe se pojaviti sluËaj broja 
koji nekom drugom uËeniku predstavlja majËin 
roendan, broja koji se samo za jednu znamenku 
razlikuje od uËenikova broja bankovnog raËuna 
itd. Sigurno je da neÊe svi sluËajni brojevi svim 
sudionicima izgledati jednako sluËajno. No ovi su 
nalazi arbitrarni. Njih kontroliramo velikim uzorci-
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ma i drugim metodama. No, naravno, ne moæemo 
generalizirati na osnovi tih odstupanja. Ne moæe-
mo generalizirati o sposobnosti tog uËenika da uËi 
i pamti sluËajne brojeve ni o sposobnosti drugih 
uËenika da uËe i pamte te odreene brojeve.
Dakle, u sluËaju ovog istraæivanja imamo anali-
tiËku vezu koja osigurava da Êemo ustanoviti sna-
ænu pozitivnu korelaciju i izmeu organiziranosti 
lista i lakoÊe uËenja, i izmeu sluËajnosti lista i te-
πkoÊe uËenja. Usto imamo i cijeli raspon arbitrar-
nih elemenata kako bi se osiguralo da Êe ono πto 
je za jednog sudionika organizirano drugom izgle-
dati sluËajno te razne arbitrarne kontaminirajuÊe 
Ëinitelje u naπim podacima koje nije moguÊe usta-
noviti. Ako pobrkamo to dvoje, tj. ako ne uspi-
jemo razlikovati analitiËku komponentu od arbi-
trarnih komponenata, rezultate svojeg istraæivanja 
smatrat Êemo empirijski ustanovljenom povezano-
πÊu.  AnalitiËka komponenta, meutim, omoguÊuje 
apsolutnu generalizaciju. Izvorno empirijske ele-
mente uopÊe nije moguÊe generalizirati.
A. R. Louch (1966) je prije pokazao da brojna 
istraæivanja u psihologiji imaju sliËne nedostatke. 
On je zapoËeo s primjerom „zakona efekta” Edw-
arda Thorndikea, koji je tvrdio kako je ustanovio 
da ljudi odabiru ponavljanje onih ponaπanja ko-
ja imaju ugodne posljedice. Louch je istaknuo da 
povezanost izmeu ponavljanja ponaπanja i oËe-
kivanja ugodnih posljedica nije pojmovno neovi-
sna. Ova dva ponaπanja su analitiËki povezana: 
ono πto smatramo ugodnim posljedicama poveza-
no je s razlogom zbog kojeg odabiremo ponavlja-
nje ponaπanja. Louch je nadalje primijetio da je 
popis nalaza Ëvrsto ustanovljenih psihologijskim 
istraæivanjima E. R. Hilgarda sliËne vrste. Hilgar-
dova prva tvrdnja je bila „da bistriji ljudi mogu 
nauËiti ono πto manje bistri ne mogu” (1945, 486). 
No ono πto razumijevamo pod bistrinom ukljuËuje 
sposobnost boljeg uËenja. Ili uzmimo noviji pri-
mjer. U projektu Kako ljudi uËe cilj je bio usmje-
riti se na nalaze koji „imaju i Ëvrstu istraæivaËku 
osnovu koja ih podræava i snaæne implikacije na 
naËin poduËavanja” (Donovan i sur., 1999, 12). 
Temeljna naËela izvedena iz pomne primjene tih 
kriterija ukljuËuju ovaj nalaz: „Da bi razvili kom-
petenciju u odreenom podruËju, uËenici moraju 
(a) imati Ëvrste temelje ËinjeniËnog znanja, (b) ra-
zumjeti Ëinjenice i ideje u kontekstu pojmovnog 
okvira te (c) organizirati znanje na naËine koji ola-
kπavaju priziv i primjenu” (12). No (a), (b) i (c) su 
dijelovi definicije onoga πto jest znaËenje kompe-
tencije u odreenom podruËju. Empirijska istraæ-
ivanja nisu mogla ustanoviti da pojedinac moæe 
biti kompetentan u nekom podruËju ako o njemu 
ima samo povrπno znanje ili ako razumije Ëinjeni-
ce bez pojmovnog okvira (ono πto razumijevamo 
pod „razumijevanjem” ukljuËuje pojmovni okvir) 
ili ako organizira znanje na naËin koji oteæava pri-
ziv i primjenu. Ovaj naËin definiranja kompeten-
cije moæe imati praktiËnu vrijednost, no do takve 
definicije moæemo doÊi bez empirijskog istraæiva-
nja za koje se pretpostavlja da je uspostavilo te 
uvjete kompetencije.
ZakljuËak
Ne moæe se reÊi da nismo bili dovoljno upo-
zoreni. U Povijesnom znaËenju krize u psihologiji 
Vigotski (1997, 3) je napisao: 
Pojam koji se rabi promiπljeno, a ne naslijepo, 
u znanosti za koju je stvoren, u kojoj je nastao, 
razvio se i postigao svoj krajnji izraz, slijep je i 
ne vodi nikamo kad se prenese u drugu znanost. 
Takve slijepe transpozicije biogenetiËkih naËela, 
eksperimenata i matematiËkih metoda iz prirodnih 
znanosti stvorile su u psihologiji privid znanosti, 
koji je u stvarnosti prikrio potpunu nemoÊ prili-
kom suoËavanja s prouËavanim fenomenima.
Imati znanstvene metode je samo polovica bi-
tke. Metode moraju biti primjerene fenomenima 
na koje se primjenjuju — a to je ona polovica koja 
nam stvara teπkoÊe kad se bavimo obrazovanjem. 
Najglasovitiji prikaz ovog problema u odnosu na 
psihologiju jest: „Postojanje eksperimentalnih me-
toda navodi nas da mislimo kako imamo sredstva 
za rjeπavanje problema koji nas muËe, no problem 
i metoda se meusobno mimoilaze” (Wittgenste-
in, 1963, 232).
Svima koji se bave suvremenim istraæivanjima 
u podruËju obrazovanja preporuËio bih Ëitanje pe-
dagoπkih studija iz proπlog stoljeÊa, koje me dove-
lo do zakljuËka da je moje istraæivanje na osnovi 
priËa uzaludno. Skloni smo se usmjeriti na novije 
radove i na svoje nade da Êe oni imati rezultata 
u praksi. Kao odgovor na oËit nedostatak uspje-
ha svojih prethodnika mi mijenjamo metodologiju 
ili barem mislimo da to Ëinimo. Moæda bismo kao 
istinski empirijsko pitanje trebali razmotriti moæe 
li empirijsko istraæivanje dovesti do onakvih po-
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boljπanja obrazovanja kakva se obeÊavaju veÊ 150 
godina. Podaci u prilog tome baπ i nisu oËiti.
Smatram da je suptilan, no vrlo otegotan 
konceptualni problem oËit u znatnom broju em-
pirijskih istraæivanja o obrazovnim fenomenima. 
To se Ëini vrijednim rasprave u vrijeme kad se 
predlaæu golemi izdaci kako bi se osiguralo da 
se kao jedino pouzdano rjeπenje praktiËnih pro-
blema suvremenog obrazovanja provodi ona vr-
sta istraæivanja koja mi se Ëini najpodloænijom 
ovoj kritici. Postoje razlozi za sumnju u opra-
vdanost ovog koraka. Hodati bræe i boljim sti-
lom zaista neÊe biti od koristi ako idemo u kri-
vom smjeru.
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